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1. Introduction
Nous avons décidé de mener une recherche qui traite du lien entre les émotions des élèves et 
leur sentiment d'efficacité personnelle, défini comme les croyances d'un individu quant à sa 
capacité de  réaliser  une  tâche,  un  apprentissage,  un  défi  ou  un  changement  avec  succès 
(Bandura, 1977/1982/1997).
Tout d’abord, ce qui nous unit dans ce projet de mémoire professionnel est un partage d’idées, 
de  ressentis  et  d’observations  concernant  le  système  scolaire  éducatif  romand  et  le  PER 
faisant office de référence pour les pratiques d’enseignement. 
En effet,  le  PER est  très bien élaboré au niveau des savoirs à acquérir  dans le cadre des 
disciplines scolaires.  Ce sont  ces savoirs  qui  font  l’objet  d’évaluation sommative,  afin de 
décider si les élèves ont atteint les objectifs nécessaires pour passer d’une année à une autre, 
et influencent également leur orientation en fin de cycle 2, à l’issue de la 8ème année.
Les émotions sont  peu présentes dans le PER. Elles sont  pourtant  mentionnées -  souvent 
indirectement - dans les missions de l’école publique exprimées par la déclaration de la CIIP, 
que  le  PER  a  pour  responsabilité  de  concrétiser.  Par  exemple,  le  PER  est  chargé  du 
“développement de la personnalité équilibrée de l'élève et le développement du sens de la 
responsabilité à l'égard de soi-même, d'autrui et de l'environnement, de la solidarité, de la 
tolérance et  de l'esprit  de coopération.”,  mission qui implique fortement les émotions des 
élèves.  Ces compétences humaines,  souvent  dites  “savoirs-être”,  sont  reprises par  le  PER 
principalement dans les capacités transversales. 
Les capacités transversales doivent, entre autres, accompagner les élèves dans une meilleure 
connaissance d’eux-mêmes, donc de leurs émotions. Elles les aident “à optimiser et à réguler 
ses apprentissages”. Elles “sont liées au fonctionnement individuel de l'apprenant face à une 
acquisition  (apprendre  sur  soi-même  et  apprendre  à apprendre)” ainsi  qu'aux  interactions 
entre  l'enseignant,  l'élève  et  la  tâche  (mieux faire  apprendre).  Elles  s'inscrivent  dans  une 
volonté de réussite scolaire et représentent une part importante du bagage dont chaque élève 
devrait être muni au cours de sa scolarité en vue de son insertion sociale et professionnelle”.
Ces  éléments  descriptifs  des  capacités  transversales  comportent  tous  un  lien  avec  l’état 
émotionnel des élèves et leur sentiment d'efficacité personnelle. Or, il est bien spécifié dans la 
présentation  générale  du  PER  (DIP,  2016)  que  ces  capacités  transversales  “ne  sont  pas 
enseignées pour elles-mêmes”, étant uniquement mobilisées au travers d’autres apprentissages 
scolaires. De plus, “elles ne sont pas déclinées en Objectifs d'apprentissages et ne sont pas 
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évaluables pour elles-mêmes”(DIP, 2016). Ainsi, aucune plage horaire ni forme d’évaluation 
ne leur est dédiée. 
En tant que stagiaires, la réalité du terrain nous confirmait cela. En effet, nous n’avons que 
très  rarement  pu  observer  d’implications  et/ou  de  prises  en  compte  des  émotions  des 
apprenants en classe, celles-ci étant mises de côté au profit des apprentissages disciplinaires. 
Pourtant,  nous avons régulièrement pu constater qu’une partie non négligeable des élèves 
manquent de confiance en eux - sentiment d'efficacité personnelle faible -, ont peur de faire 
des erreurs et se sentent souvent stressés. Dans nos stages, ce sont pour la majeure partie des 
cas ces mêmes élèves qui ont des difficultés scolaires et des comportements perturbateurs, 
nuisant ainsi à la mise en place d’un climat propice aux apprentissages. 
C’est  à partir  de  là que  nous  avons  commencé à nous  interroger  plus  profondément  sur 
l’impact des émotions dans les apprentissages, et notamment le lien entre les émotions et le 
sentiment d'efficacité personnelle des élèves. Est-ce que notre système éducatif tel qu’il est 
aujourd’hui  est  le  plus  adéquat  pour  que  les  élèves  bénéficient  des  meilleurs  conditions 
d’apprentissages ? Pourrait-il prendre plus en compte la sphère émotionnelle des apprenants, 
indispensable au bon développement cognitif et social de ces derniers (Gueguen, 2014) ?
Nous avons eu la chance de partir au Danemark dans le cadre d’un semestre en Mobility-out. 
L’approche  éducative  danoise  est  totalement  différente  de  l’approche  suisse.  Là-bas,  on 
considère  que  les  enfants  doivent  être  heureux  à l’école  pour  apprendre.  En  effet,  nos 
formateurs  à l’université et  les  enseignants  primaires  ont  exprimé à maintes  reprises  “No 
happy kids, no learning”. Le bien-être est donc la condition indispensable pour que les élèves 
acquièrent des apprentissages. 
Quel est l’impact des émotions dans la sphère scolaire ? 
Y a-t-il des émotions bénéfiques ou néfastes aux apprentissages ?
Est-ce qu’une prise en compte des émotions et un apprentissage de la gestion de celles-ci 
peuvent impacter positivement la sphère scolaire?
Comment l’état émotionnel agit-il sur le sentiment d'efficacité personnelle des élèves ?
Comment le sentiment d'efficacité personnelle influence-t-il les apprentissages des élèves ?
Après réflexion, nous avons finalement décidé de porter notre recherche sur le lien entre l’état 
émotionnel et le sentiment d'efficacité personnelle des élèves.
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L’objectif de ce mémoire professionnel est donc d’explorer comment l’état émotionnel agit 
sur le sentiment d'efficacité personnelle des élèves. 
Les résultats de cette recherche nous permettront de mieux connaître quel est l’impact de 
l’état émotionnel des élèves sur leur sentiment d'efficacité personnelle qui, comme nous le 
verrons plus loin, a une influence conséquente sur les apprentissages. 
Nous espérons que ce mémoire pourra susciter de l’intérêt chez le-la lecteur-trice mais surtout 
inspirer  et  enrichir  son  approche  de  l’éducation  en  tant  qu’enseignant-e,  éducateur-trice, 
chercheur-euse et/ou parent. 
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2. Problématique
Tout d’abord, faisons part de l’état des savoirs existants en lien avec notre recherche qui nous 
ont amené à étudier l’influence de l’état émotionnel sur le sentiment d'efficacité personnelle 
des élèves plutôt qu’autre chose. 
De nombreux auteurs ont déjà étudié la question des émotions et du sentiment d'efficacité 
personnelle sous différents angles. Bandura (1977/1982/1997), père fondateur de la théorie 
socio-cognitive, a développé une théorie sur le sentiment d'efficacité personnelle (SEP), selon 
lui au fondement de la motivation, du bien-être et des accomplissements humains. Doudin 
(2007)  aborde  plus  particulièrement  la  question  de  la  compréhension  et  du  contrôle  des 
émotions à l’école. Goleman (1997) a lui popularisé le concept d’intelligence émotionnelle. 
Zanna  (2015)  s’est  étonné  du  peu  de  moyens  investis  par  l’école  publique  pour 
l’apprentissage social et affectif - dans lesquels les émotions jouent un rôle essentiel - et s’est 
ainsi  questionné sur  comment  instaurer  une  éducation  à l’empathie  dès  l’école  primaire. 
Damasio  (2006)  nous  montre  comment  les  émotions  permettent  de  nous  adapter  à 
l’environnement  et  pourquoi.  La  collaboration  entre  l’Organisation  de  Coopération  et  de 
Développement  Économiques  et  le  Centre  pour  la  recherche  et  l’innovation  dans 
l’enseignement (Sawyer, 2008), dans sa recherche de compréhension du fonctionnement du 
cerveau,  nous  éclaire  de  l’état  de  ses  recherches  sur  l’apprentissage  appuyées  par  les 
neurosciences cognitives. Le film documentaire de Doin Campos (2012), nommé l’Education 
Interdite,  aborde  le  thème  des  émotions  sous  bien  des  angles  dans  le  rôle  prépondérant 
qu’elles jouent dans les apprentissages. La liste pourrait encore continuer, mais abordons plus 
précisément certains concepts susmentionnés.
Les  neurosciences  cognitives  étudient  le  fonctionnement  du  cerveau  dans  ses  diverses 
composantes et mécanismes, dont les émotions. Elles sont en plein essor ces dernières années, 
grâce à l’amélioration des technologies telles que l’imagerie cérébrale. Catherine Gueguen 
(2014)  nous  fait  part  des  dernières  découvertes  neuroscientifiques  qui  bouleversent  nos 
perceptions  et  croyances  sur  les  besoins  essentiels  des  enfants  pour  favoriser  leurs 
développements cognitifs. En effet, ces découvertes mettent en évidence un lien indissociable, 
jusqu’alors sous-estimé, entre le bien-être et l’apprentissage.
Nous n’enquêterons pas plus loin, dans le cadre de ce mémoire professionnel, sur les liens 
entre le bien-être et  l’apprentissage,  car ils  ont déjà été démontrés.  Cependant,  nous nous 
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servirons de ces découvertes tout au long de notre enquête comme base pour justifier les 
explorations multiples en lien à notre question de recherche.
En  ce  qui  concerne  la  théorie  du  sentiment  d'efficacité  personnelle,  Bandura 
(1977/1982/1997) démontre que celui-ci influence la motivation, le bien-être et la qualité des 
apprentissages.  Plus  précisément,  un  sentiment  d'efficacité  personnelle  faible  impacte 
négativement  la  motivation,  le  bien-être  et  les  apprentissages,  à l’inverse  d’un  sentiment 
d'efficacité personnelle élevé. 
Dans cette approche, le sentiment d'efficacité personnelle dépend de différents facteurs, dont 
l’état émotionnel. Il est déjà établi qu’un état émotionnel tel que le stress affaiblit le sentiment 
d'efficacité personnelle d’un individu, tandis qu’un état émotionnel de bien-être l’augmente. 
Cependant, encore peu de recherches n’ont approfondi ce lien entre l’état émotionnel et le 
sentiment d'efficacité personnelle. Cette corrélation est pourtant sous-jacente et omniprésente 
en contexte scolaire, c’est pour cela que nous avons choisi de l’étudier plus en profondeur. 
En  partant  des  principes  susmentionnés  que  le  bien-être  et  un  sentiment  d'efficacité 
personnelle élevé sont tous deux bénéfiques aux apprentissages, nous souhaitons investiguer 
comment les émotions agissent sur le sentiment d'efficacité personnelle. Pour ce faire, nous 
avons choisi de nous baser sur la Discipline Positive (Lasala, McVittie & Smitha, 2015), car 
cette méthode propose une approche centrée sur l’instauration d’un climat bienveillant tout en 
visant l’excellence scolaire. Cela nous a semblé nécessaire afin de mener notre recherche dans 
les conditions les plus favorables possibles quant à la vérification de nos hypothèses.
Nos  hypothèses  sont  que  les  émotions  positives  (bien-être)  participent  à  un  sentiment 
d'efficacité personnelle élevé chez les élèves et que les émotions négatives (stress, tristesse, 
colère) participent à un sentiment d'efficacité personnelle faible chez les élèves.
Afin de vérifier ces hypothèses, nous avons profité du contexte de stage pour mener notre 
projet de recherche, dont la démarche est détaillée dans la méthodologie. 
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3. Cadre théorique
3.1 Les émotions 
Une émotion est un processus complexe comportant « une séquence de changements d’état 
intervenant  dans  cinq  systèmes  organiques  (cognitif,  psychophysiologique,  motivationnel, 
moteur,  sentiment  subjectif),  de  manière  interdépendante  et  synchronisée  en  réponse  à 
l’évaluation  d’un  stimulus  (externe  ou  interne),  par  rapport  à  un  intérêt  central  pour 
l’individu » (Scherer, 2001, cité par Bobot, 2010, p. 408).  
Ce processus intègre une série d’évaluations chez un individu, lui permettant de déterminer la 
signification d’une situation à ses yeux (Cuisinier & Pons, 2011).
Le  fonctionnement  de  ce  processus  d’évaluation  est  aujourd’hui  bien  établi  (Sander  & 
Scherer, 2009, cité par Cuisinier & Pons, 2011, p.2). C’est la subjectivité de ce dernier qui 
explique  qu’une  même  situation  est  ressentie  de  manière  différente  selon  les  individus 
puisque le  résultat  du  processus  d’évaluation est  spécifique à chacun.  (Cuisinier  & Pons, 
2011). En plus de l’expérience subjective, une émotion induit une réponse physiologique et 
une réaction comportementale (Hess,  2004 ; Kappas & Descôteaux, 2004, cités par Wagener, 
2015).
Un composant essentiel dans le processus émotionnel concerne l’orientation de la conduite. 
(Cuisinier & Pons, 2011). Les émotions préparent le corps à un type de réaction adaptée à une 
situation (Education 4 Peace [E4P], 2016). En effet, tout un chacun se prépare en permanence 
-  de manière  plus  ou moins consciente  -  à agir  en adéquation avec la  signification de la 
situation en sa faveur (Cuisinier & Pons, 2011). C’est à dire que toute personne se prépare à 
maintenir une situation lorsque celle-ci est vécue comme agréable et sécurisante tandis qu’il 
se prépare à fuir ou lutter contre une situation vécue comme désagréable, menaçante ou non 
désirée. “Cet état de préparation à l’action évolue au fur et à mesure de l’évaluation du sens 
de la situation.” (Cuisinier & Pons, 2011, p.3).
Ainsi, les émotions sont le résultat subjectif d’un processus d’évaluation propre à chacun et 
évoluant au cours d’une situation donnée. Elles sont des états subjectifs, non observables dans 
leurs manifestations internes et observables dans leurs manifestations externes, sous forme 
d’expressions (Cuisinier & Pons, 2011).
Souvent mises à l’écart dans le cadre scolaire, ou réduites au statut secondaire de capacité 
transversale, les émotions constituent pourtant « l’une des bases de l’apprentissage » (Rolls, 
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2007,  cité  par  Wagener,  2015,  p.87).  Elles  influencent  le  bien-être  affectif,  physique, 
psychologique et cognitif de tout un chacun, ayant des conséquences sur,  par exemple, la 
motivation, la mémorisation et le rappel de connaissances (Rolls,  2007, cité par Wagener, 
2015, p.87).
Maintenant  que  les  émotions  ont  été  définies,  voyons  désormais  comment  celles-ci 
interviennent à l’intérieur d’une classe.
3.2 Les émotions en classe
Le contexte de la classe regorge de multiples dimensions, telles que les activités scolaires, le 
climat  émotionnel  et  les  tonalités  affectives  des  relations  entre  élèves  et  entre  élèves  et 
enseignants  (Cuisinier  &  Pons,  2011).  Mais  la  classe  est  avant  tout  le  lieu  où se  vit 
l’apprentissage,  qui  intègre  des  processus  cognitifs  et  émotionnels  (Cuisinier  &  Pons). 
Toujours  selon  ces  auteurs,  les  nombreuses  dimensions  d’une  classe  sont  susceptibles 
d’influencer  les  processus  d’évaluation  émotionnelle  propres  à chacun  des  acteurs  d’une 
classe. 
L’enfant  comme  l’adulte  sont  confrontés  en  permanence  à  des  événements  nouveaux, 
suscitant  des  émotions  plus  ou moins  agréables.  “L’activité d’apprentissage  implique,  par 
essence,  une  transformation  des  connaissances  et  représentations.  A l’instar  de  Bachelard 
(1938, cité par Cuisinier & Pons, p.4):
     c’est  dans  l’acte  même  de  connaître,  intimement,  qu’apparaissent,  par  une  sorte  de 
nécessité fonctionnelle, des lenteurs et des troubles [...]. On construit contre une connaissance 
antérieure,  en détruisant  des  connaissances  mal  faites,  en surmontant  ce  qui  dans  l’esprit 
même fait obstacle à la spiritualisation.
Selon d’Ansembourg (Gueguen, 2014), la qualité et le climat des relations qui composent 
l’environnement affectif d’une classe sont bien plus qu’un accessoire utile et plus ou moins 
sympathique.  Ils  “constituent  la  condition  fondamentale  permettant  au  cerveau  de  se 
développer dans toutes ses facultés, ou non” (Gueguen, p.12). C’est le terreau qui conditionne 
le potentiel de croissance des élèves.
En effet, selon Gueguen, un climat de classe stressant peut diminuer les capacités cognitives 
des apprenants. Si un enfant est stressé par l’atmosphère de classe, cela sera néfaste à son 
apprentissage.
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C’est pour cela qu’il est important de se poser la question de comment peut-on construire un 
climat  de  classe  générateur  d’émotions  qui  facilitent  les  apprentissages  et  non  qui  les 
parasitent (Puozzo, 2013), si ce n’est les paralysent (Gueguen, 2014).
Il existe une relation robuste entre le développement de la compréhension des émotions et la 
qualité des relations sociales dans le contexte scolaire (Cuisinier & Pons, 2011). En effet, 
« les enfants ayant une faible compréhension de leurs émotions sont académiquement moins 
réceptifs,  ce  qui  peut  être  à  l’origine  de  comportement  inadaptés  voire 
perturbateurs » (Cuisinier & Pons, p.10) en classe.
Par  ailleurs,  les  expériences  émotionnelles  de  l’enseignant  en  lien  avec l’activité et/ou la 
matière enseignée ont également un impact sur la coloration émotionnelle des apprentissages 
ayant lieu dans une classe (Cuisinier & Pons).  
Tous ces éléments nous font comprendre l’influence considérable de l’environnement d’une 
classe sur les émotions des élèves, ce qui nous est nécessaire pour l’élaboration d’un climat 
propice pour obtenir des réponses pertinentes des élèves lors des récoltes de données.
Voyons maintenant plus en particulier comment agissent les émotions chez les élèves. 
3.3 Les émotions des élèves
“La perception que l’apprenant a de ses émotions et des manifestations physiologiques qui en 
découlent,  a  une  influence très  forte  sur  l’apprentissage  et  la  réussite  scolaire” (Bandura, 
1997/2007, cité par Puozzo, 2013, p.2). Trop souvent considérées comme un aspect à gérer 
par l’apprenant, les émotions influencent pourtant la motivation et la mémoire (Rolls, 2007, 
cité par  Wagener,  2015).  Les  émotions  vécues  par  les  élèves  interviennent  en  amont  de 
l’activité  d’apprentissage  et  évoluent  au  cours  de  celle-ci.  En  effet,  les  expériences 
émotionnelles  antérieures  des  élèves  associées  aux  connaissances  construites  ou  visées, 
peuvent soit les attirer - leur donner envie -, soit les faire fuir (Cuisinier & Pons, 2011). 
Au cours d’une situation, les états émotionnels des élèves changent au fur et à mesure de 
l’activité et sont variables en fonction de l’objet de l’apprentissage (Efklides & Petkaki, 2005, 
cités par Cuisinier  & Pons,  2011).  Les états  émotionnels  sont  influencés par l’importance 
accordée à l’objet de l’apprentissage et au sentiment de contrôle perçu (Cuisinier & Pons), 
deux composantes du sentiment d'efficacité personnelle sur lesquelles nous reviendrons par la 
suite. 
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Selon  ces  auteurs,  l’état  émotionnel  des  élèves  joue  un  rôle  prépondérant  dans  les 
apprentissages,  ayant  par  exemple un impact  sur  les  performances dans des  situations  de 
résolutions  de  problèmes  (Cuisinier  &  Pons).  Ils  précisent  que  les  émotions  agréables 
favoriseraient la résolution de problèmes impliquant la recherche de solutions nouvelles et 
originales, à l’inverse des émotions désagréables. Les émotions positives permettent donc au 
cerveau de mieux fonctionner (Sawyer, 2008).
Ainsi,  un  objectif  important  de  l’éducation  devrait  être  de  générer  chez  les  élèves  des 
émotions bénéfiques aux apprentissages et non l’inverse (Puozzo, 2013).
Mais attention à ne pas être focalisé sur les élèves uniquement. En effet, “l’enseignant, en tant 
que  facteur  environnemental,  a  un  rôle  fondamental  sur  la  variable  émotionnelle  de  ses 
élèves” (Puozzo & Piccardo, 2013, p.14).
 
3.4 Les émotions de l’enseignant
Dans le cadre de notre recherche, il est important d’avoir également conscience de l’impact de 
l’état émotionnel de l’enseignant sur les élèves car, comme le soulignent Cuisinier & Pons 
(2011),  celui-ci  intervient  dans  sa  pratique  et  a  de  par  cela  une  influence  directe  sur 
l’expérience émotionnelle de ses élèves. En effet, la compréhension qu’un enseignant a de ses 
propres émotions et des émotions de ses élèves guide son enseignement et peut ainsi avoir un 
impact positif ou négatif sur la qualité des apprentissages (Curchod, Doudin, Moreau, 2007).
En effet,  selon Gueguen (2014), les relations affectives vécues par l’enfant ont un impact 
direct sur le développement de son cerveau. C’est ainsi que lorsqu’un enseignant entretient 
des rapports de domination avec ses élèves en utilisant par exemple les menaces, du chantage 
et de la violence verbale, cela aura, à l’inverse des effets souhaités, des impacts négatifs sur 
leurs apprentissages (Gueguen).  
Lorsque l’enseignant est bien avec lui-même, il parvient à être empathique avec les élèves, 
même les plus difficiles au niveau du comportement et/ou rencontrant le plus de difficultés 
d’apprentissage. Effectivement, dans la majeure partie des cas, lorsqu’un enseignant parvient 
à réellement écouter et respecter l’enfant, ses difficultés comportementales et cognitives se 
réduisent progressivement (Gueguen). D’ailleurs, les élèves associent parfois leur échec ou 
réussite aux émotions de l’enseignant (Perry, Vandekamp, Mercer, & Nordby, 2002, cités par 
Cuisinier & Pons, 2011). 
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De nombreux aspects interviennent dans l’état émotionnel de l’enseignant, tels que le climat 
de classe, l’efficacité de l’apprentissage des élèves et leurs comportements, pouvant avoir un 
retentissement positif ou négatif sur les émotions de l’enseignant (Cuisinier & Pons, 2011). 
Effectivement,  lorsqu’un enseignant  se  sent  stressé ou insatisfait  de  l’un de  ces  éléments 
susmentionnés,  il  peut  ressentir  des  émotions  désagréables,  pouvant  aller  jusqu’à  la 
frustration,  la  colère ou encore le  burnout  qui  peuvent  être  néfastes  à l’apprentissage des 
élèves (Gueguen, 2014).
Ainsi, un enseignant ayant un risque élevé de burnout ressentirait parfois du dégoût et/ou du 
mépris  envers  les  élèves,  pouvant  mettre  en  danger  leur  bon  développement  (Curchod, 
Doudin,  Moreau,  2007).  De  plus,  une  telle  attitude  peut  être  considérée  comme  une 
transgression  de  certaines  règles  éthiques  propres  à l’enseignement.  C’est  pour  cela  que 
Curchod, Doudin & Moreau affirment qu’une bonne gestion des émotions devrait faire partie 
intégrante  des  compétences  professionnelles  d’un enseignant.  Gueguen (2014)  va  dans  le 
même sens,  déclarant qu’il  est  essentiel  que les enseignants soient formés aux différentes 
approches  relationnelles  et  facultés  d’expression  afin  d’être  en  mesure  de  favoriser  les 
émotions positives de leurs élèves.
Ces éléments ont participé à notre décision de se baser sur la Discipline Positive - que nous 
abordons plus loin dans ce cadre théorique - pour mener nos activités sur les émotions, car 
pour ces dernières, l’enseignant doit faire preuve de bienveillance inconditionnelle, faisant 
confiance aux capacités de chacun des élèves afin de développer des relations harmonieuses et 
des dynamiques collaboratives à l’intérieur de sa classe.
3.5 Relations harmonieuses et dynamiques collaboratives 
Selon Sunderland (2006, citée par Gueguen, 2014), psychologue responsable du centre de 
santé mentale pour enfants à Londres, il est indispensable d’entretenir des relations humaines 
agréables pour être mentalement équilibré et vivre des émotions favorisant les apprentissages. 
En effet, la qualité des relations entretenues avec les autres est sûrement le facteur le plus 
primordial à notre bien être cognitif et affectif, parce que « la relation que l’on établit avec 
l’autre implique une relation profonde avec nous-mêmes et la vie en général” (Sunderland, 
2006, citée par Gueguen, 2014, p. 38-39). 
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Une recherche appuie ces éléments en démontrant que les enfants bénéficiant d’une relation 
de complicité entre  eux “organisent  plus  rapidement  le  travail,  gèrent  mieux les  tours  de 
parole, passent moins de temps à contrôler l’interaction et à négocier leur statut hiérarchique 
et sont plus efficaces dans le processus de résolution de problèmes (Dumont & Moss, 1992; 
Ladd & Emerson, 1984, cités par Cuisinier & Pons, 2011, p.8). Ils développent spontanément 
des comportements d’entraide, appréciant ainsi plus le travail en collaboration (Fraysse, 1994; 
Hartup, 1988; Sorsana, 1994 cités par Cuisinier & Pons). Ils font en outre preuve de plus 
d’ouverture, d’écoute et d’attention aux différents points de vue que les groupes d’enfants qui 
n’entretiennent pas de relation de complicité (Nelson et Aboud, 1985; Sorsana, 1994 cités par 
Cuisinier & Pons. Ils prennent également plus de plaisir à travailler car les rôles tenus par les 
uns et les autres ne sont pas figés, chacun pouvant passer en tout temps du rôle de régulateur à 
celui de leader (Cuisinier & Pons).
La focalisation sur le développement de relations harmonieuses et dynamiques collaboratives 
au sein de la classe par le biais de la Discipline Positive nous a permis de traiter les émotions 
comme objets de connaissance.
3.6 Connaissance et régulation émotionnelle
Gueguen (2014) nous explique que les processus de gestion des émotions ne sont pas encore 
fonctionnels  tant  que  le  cerveau  n’a  pas  atteint  sa  pleine  maturité,  ce  qui  explique  les 
difficultés que les enfants peuvent rencontrer pour contrôler leurs réactions émotionnelles et 
affectives.
Il  est  donc  indispensable  de  traiter  les  émotions  comme  un  objet  d’apprentissage,  car 
comprendre  et  apprendre  à gérer  ses  émotions  implique  que  l’enfant  puisse  traiter  ces 
dernières comme un objet de connaissance à part entière (de Rosnay, Harris & Pons, 2008, 
cités par Cuisinier & Pons, 2011).
Par  ailleurs,  nous  emploierons  à plusieurs  reprises  le  terme  de  métaémotion  dans  cette 
recherche, en nous basant sur la définition de Curchod, Doudin & Moreau (2007): 
     Par métaémotion, nous entendons, d’une part la compréhension que le sujet a de la nature, 
des causes, des conséquences et des possibilités de contrôle des émotions; il s’agit donc d’une 
connaissance  consciente  qu'une  personne  a  des  émotions.  D’autre  part,  la  métaémotion 
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désigne la capacité du sujet à réguler tant l’expression d’une émotion (par exemple ne pas 
montrer que l’on est fâché) que le ressenti émotionnel (par exemple, ne plus être triste). 
3.7 Le stress émotionnel
Selon Sawyer (2008), l’émotion du stress, en-dessous d’un certain niveau, rend performant en 
améliorant la cognition et l’apprentissage. Cependant, au-delà d’un certain stade, c’est l’effet 
inverse qui est obtenu: les capacités de jugement social et les performances cognitives sont 
diminuées lors de stress excessif ou de peur intense. 
En effet,  selon Gueguen (2014),  un enfant  stressé sécrète peu voire pas d’ocytocine -  un 
neuropeptide indispensable à la maturation de son cerveau -, ni de dopamine, d’endorphine et 
de sérotonine, éléments sur lesquels nous reviendrons au paragraphe suivant.
     Le stress entraîne la sécrétion de cortisol, hormone sécrétée par la glande surrénale. Si le 
stress se prolonge, le cortisol en trop grande quantité agresse les neurones de l’hippocampe, 
freine  leur  multiplication,  diminue  leur  nombre  et  peut  les  détruire,  ce  qui  a  un  effet 
désastreux sur l’apprentissage et sur la mémoire. Le cortisol active l’amygdale, donc la peur, 
et  altère l’hippocampe.  L’esprit  est  paralysé par la  peur et  la  personne n’est  plus capable 
d’écouter ni d’apprendre.(Gueguen, p.144).  
En d’autres mots,  le stress vécu par l’enfant lorsqu’il  étudie peut avoir des conséquences 
désastreuses sur l’hippocampe, qui joue un rôle essentiel dans l’apprentissage. Effectivement, 
l’ensemble de nos apprentissages et de nos souvenirs sont en lien avec le fonctionnement de 
l’hippocampe, car c’est lui qui permet de transformer le contenu de la mémoire de travail en 
mémoire à long terme (Gueguen). 
McEwen (2007/2011) & Frodl (2010), cités par Gueguen (2014) ont également démontré que 
le stress peut provoquer la destruction de neurones dans des structures importantes au bon 
développement et fonctionnement du cerveau comme le cortex préfrontal, l’hippocampe, le 
corps calleux et le cervelet.
En résumé, plus le stress est intense, plus nos capacités à utiliser nos facultés intellectuelles et 
à penser clairement sont réduites (Bangasser, 2010, cité par Gueguen, 2014).
A la lumière de ces éclairages neuroscientifiques, nous avons d’autant plus conscience des 
effets  néfastes  du  stress.  Ainsi,  pour  prendre  soin  du  bon  développement  des  élèves  de 
l’échantillon étudié, nous avons cherché à réduire au maximum le stress émotionnel en tentant 
d’instaurer  une  atmosphère  de  bien-être  au  sein  de  la  classe.  C’est  ainsi  que  nos 
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questionnaires  quantitatifs  nous  ont  permis  d’une  part  de  mesurer  l’efficacité  de  cette 
démarche et, d’autre part, son impact sur le sentiment d'efficacité personnelle des élèves.
3.8 Le bien-être émotionnel - l’ocytocine 
A l’inverse,  lorsqu’on  ressent  du  bien-être,  notre  organisme  sécrète  de  l’ocytocine,   une 
molécule qui apaise et réconforte (Uvnäs-Moberg, 1997 cité par Gueguen, 2014).
Cette  molécule  est  un  puissant  anxiolytique,  une  sorte  d’hormone  anti-stress  qui  aide  à 
percevoir plus clairement les émotions. Elle déclenche une réaction chimique au cours de 
laquelle les glandes surrénales ralentissent la sécrétion de cortisol. “En ralentissant également 
l’activité de l’amygdale, L’ocytocine diminue les réactions de peur et permet de se sentir en 
confiance avec autrui (Singer, 2008; Petrovic, 2008, cités par Gueguen, 2014, p.220).
En fait,  l’ocytocine  déclenche  la  sécrétion  successive  de  plusieurs  molécules  que  sont  la 
dopamine, les endorphines et la sérotonine. 
     En  agissant  sur  la  dopamine,  L’ocytocine  active  les  circuits  cérébraux  du  système 
motivation-récompense, stimule la « motivation », donne du plaisir, de l’allant puis active la « 
récompense » par la libération d’endorphines qui, elles, apportent une sensation de bien-être. 
Enfin,  en  favorisant  la  sécrétion  de  sérotonine,  l’ocytocine  participe  à la  stabilisation  de 
l’humeur (Gueguen, 2014, p.218). Toujours d’après Gueguen, ces molécules enclenchent un 
autre cercle vertueux à l’apprentissage: la curiosité débouche sur l’enthousiasme, puis sur une 
prise  en  considération  de  l’autre  cognitive  et  émotionnelle,  ainsi  que  sur  une  attitude 
entreprenante et créative. 
Ainsi, l’ocytocine augmente l’empathie en aiguisant la perception des intentions, des états 
d’âme, des émotions de l’autre ainsi que la confiance en soi et en autrui. Grâce à ces multiples 
bienfaits,  l’ocytocine  favorise  l’altruisme,  la  coopération  (Panksepp,  2002;  Barraza, 
2009/2011;  Declerck,  2010;  De  Dreu,  2010,  cités par  Gueguen,  2014)  et  contribue  à la 
construction d’un lien social agréable ainsi qu’à la cohésion d’un groupe (Kirsch, 2005, cité 
par Gueguen), génératrices d’un climat de classe propice à l’apprentissage. 
3.9 Le sentiment d'efficacité personnelle
Le sentiment d'efficacité personnelle (SEP), aussi appelé sentiment d’autoefficacité, concept 
développé par Bandura (1977/1997/2003) est, selon le psychologue canadien, un sentiment se 
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trouvant au fondement de la motivation, du bien-être et des accomplissements humains. Selon 
ses travaux repris par Carré (2004), les gens auront peu de raisons d’agir ou de persévérer 
face  aux  difficultés  si  leur  sentiment  d’efficacité est  faible,  c’est  à dire  s’ils  ne  sont  pas 
convaincus qu’ils sont capables d’obtenir les résultats souhaités.
Le SEP peut-être hiérarchisé en deux niveaux. Un individu peut avoir un niveau faible ou un 
niveau élevé de sentiment d'efficacité personnelle. Sa raison de persévérer face à une activité 
dépendra des résultats attendus en fonction de la tâche à accomplir (Carré, 2004).
La théorie de l’agentivité de Bandura (1977/1997/2003, cité par Rondier, 2004) explique que 
chaque individu est un agent actif de sa propre vie. En effet, chacun peut exercer un contrôle 
et une régulation de ses propres actes. La notion d’agentivité comprend également la capacité 
qu’un individu à anticiper et à ajuster ses actes à toute situation (Rondier,  2004). Comme 
nous  le  développons  dans  le  paragraphe  suivant,  le  sentiment  d'efficacité personnelle  est 
influencé par les réussites et les échecs, par l’observation d’un individu, par les feedbacks 
d’une  tâche  réalisée  et  finalement  par  les  émotions  (Bandura,  1977/1997/2003,  cité par 
Rondier, 2004).
Dans le cadre de notre recherche, nous avons mesuré plus particulièrement le SEP perçu sous 
l’influence  d’un  état  émotionnel  chez  nos  élèves.  Cependant,  nous  avons  mesuré 
essentiellement le sentiment de maîtrise au cours d’une tâche (l’efficacité du travail), perçu 
par un élève selon un état émotionnel. En ce qui concerne la motivation, celle-ci ne peut être 
mesurée par nos questionnaires. 
 
3.10 Les sources du sentiment d'efficacité personnelle 
Voici  donc  les  différents  sources  du  sentiment  d'efficacité  personnelle  selon  Bandura 
(1977/1997/2003, cité par Rondier, 2004):
• Les expériences actives de maîtrise:
Les performances antérieures,  les succès et  les échecs peuvent influencer le SEP. Plus un 
individu  vivra  l’expérience  d’un  succès,  plus  il  sera  amené à croire  en  ses  capacités.  Le 
succès  renforce  ce  sentiment  d'efficacité personnelle  si  celui-ci  n’est  pas  trop  facile.  Au 
contraire, les échecs réduisent cette croyance.
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• L’observation, les comparaisons sociales:
Le fait d’observer la réussite ou l’échec d’autrui lors d’une tâche peut avoir un impact sur le 
SEP d’un individu. Si la tâche en question a été jugée préalablement difficile par l’observateur 
et  qu’il  constate  que  celle-ci  est  résolue  sans  problème  majeur  par  ses  pairs,  cela  peut 
renforcer sa croyance en ses capacités de réussir. Au contraire, l’observation d’un échec peut 
remettre en doute le sentiment d'efficacité personnelle chez l’observateur.
• La persuasion verbale:
La persuasion verbale peut exister sous la forme de suggestions, d’avertissements ou conseils. 
C’est  à travers  cette  persuasion  verbale  que  l’individu  peut  être  amené à croire  en  son 
potentiel  de  réussite.  La  persuasion  verbale  peut  également  se  trouver  sous  la  forme  de 
feedbacks évaluatifs et d’encouragements d’une personne signifiante, ce qui influence le SEP 
chez  l’apprenant  (Carré,  2004).  Les  parents,  les  pairs,  les  enseignants  ou  les  formateurs 
peuvent donc avoir une influence sur la perception des compétences qu’un individu a par 
rapport à lui-même. Des études indiquent que “des feedbacks sous forme de commentaires sur 
les améliorations possibles d’un travail entraînent un intérêt et une performance plus élevés 
que  des  feedbacks  sous  forme  de  notes,  de  félicitations  ou  de  notes  plus 
commentaires” (Butler, 1987, cité par Carré, 2004, p.175). 
• L’état physiologique et émotionnel:
Ce point est au coeur de notre recherche. En effet, lorsqu’un individu juge sa capacité d’agir 
en se fiant à son état physiologique et émotif, il associe un état émotionnel négatif - tel que le 
stress, la colère ou la tristesse - à une faible performance. Cela peut l’amener à douter en ses 
compétences  et  donc  réduire  son  sentiment  d'efficacité personnelle.  Au  contraire,  lorsque 
celui-ci  associe  une  émotion  positive  -  telle  que  la  joie  -  à une  forte  performance,  cela 
renforce  son  sentiment  d'efficacité personnelle.  Ainsi,  sa  motivation,  la  croyance  en  ses 
capacités à réaliser une tâche et son sentiment de maîtrise au cours de celle-ci seront plus 
élevés que lors d’un état  émotionnel  négatif.  C’est  à partir  de ce dernier  point,  que nous 
suggérons qu’un état émotionnel positif peut agir bénéfiquement sur le sentiment d'efficacité 
personnelle chez un élève.  
Le sentiment d'efficacité personnelle se caractérise en deux niveaux (Carré, 2004).
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Si  le  niveau  de  SEP  est  croisé  à  des  attentes  de  résultats  élevés  ou  faibles  de  son 
environnement, cela engendrera des réactions différentes chez l’individu, comme la figure 1 
ci-dessous le schématise.
Des attentes de résultats élevées envers un individu ayant un SEP également élevé va susciter 
chez  lui  un  engagement  productif  dans  des  activités  ainsi  qu’un  sentiment  de  réussite 
personnelle.  
A l’inverse, des attentes faibles envers un individu ayant un SEP élevé va susciter chez lui des 
revendications, des reproches ou des désirs de changer de milieu.  
De l’autre côté,  si  l’environnement a des attentes élevées envers quelqu’un ayant un SEP 
faible, cela va générer chez lui de l’auto-dévalorisation ainsi que du découragement.  
Lorsque les attentes de résultats sont faibles envers un individu ayant un SEP faible, cela va 
mettre ce dernier dans une position de résignation ou d’apathie.  
C’est à l’aide de ce tableau et de nos observations en classe que nous avons pu juger si un 
élève avait un niveau de SEP plutôt élevé ou faible. Cela nous a également aidé à déterminer 
quel élève choisir pour nos entretiens qualitatifs.
3.11 Comment développer le sentiment d’efficacité personnelle? 
Fixer  des  objectifs  est  un des  moyens les  plus  performants  pour  développer  le  sentiment 
d’efficacité personnelle (Lecomte, 2004). Il faut, dans un premier lieu, fixer un objectif à long 
terme qui oriente le projet, pour ensuite le combiner à une série de sous-objectifs accessibles 
afin  de  guider  et  maintenir  les  efforts  de  la  personne  pendant  le  processus  tout  en  lui 
fournissant des sentiments de réussite immédiats. Selon Lecomte (2004), ceci est la meilleure 
façon de maintenir la motivation chez un élève. En effet, une série d’objectifs accessibles 
 20
fig. 1
accroît  le  sentiment  d’efficacité personnelle  en  réduisant  le  risque  de  découragement  si 
l’objectif final est élevé.
Il est donc nécessaire de bien se focaliser sur le progrès plutôt que le résultat lointain, d’autant 
plus si  l’individu en question a un niveau de SEP faible car  le  succès de petits  objectifs 
peuvent lui démontrer qu’il a les capacités pour réussir. Cela rejoint la source des expériences 
actives de maîtrise: il faut que l’individu puisse vivre des succès pour qu’il puisse être amené 
à croire en ses capacités.  
Comme nous  avons  pu  le  voir  avec  les  sources  de  sentiment  d’efficacité personnelle,  la 
persuasion verbale influence grandement ce sentiment et cela peut être exploité directement 
dans nos classes. Les enseignants transmettent tout au long de l’année scolaire des évaluations 
à leurs élèves. On le sait, ces dernières peuvent avoir des effets néfastes sur la motivation, 
l’estime de soi,  l'auto-régulation,  l'intérêt,  l'effort,  l'auto-efficacité et  la  perception de soi-
même (Harlen, 2005). C’est pourquoi l’enseignant se doit de fournir des feedbacks appropriés 
(Lecomte,  2004).  “Un enseignant  qui  souligne  la  qualité du travail  d’un  élève  facilite  le 
développement du sentiment d’efficacité,  contrairement à celui qui souligne la quantité de 
travail produit sans référence à la qualité” (Lecomte, 2004, p.66).
Dans le cas où un élève se trouve face un échec, l’enseignant devrait attribuer celui-ci à un 
manque de connaissances que l’élève peut acquérir. Ensuite, l’enseignant peut fixer des sous-
objectifs accessibles afin de mettre en évidence la croissance des aptitudes personnelles chez 
l’élève et ainsi, l’amener à croire en ses capacités (Lecomte, 2004).  
Soulignons,  comme le  fait  Lecomte  (2004),  qu’un  SEP solide  favorise  non  seulement  la 
réussite  scolaire  mais  également  des  relations  sociales  satisfaisantes  et  un développement 
émotionnel positif. 
Pour résumer, l’enseignant peut développer le sentiment d’efficacité personnelle en fixant un 
objectif final à long terme avec des sous-objectifs accessibles pour maintenir la motivation 
des élèves. Il peut persuader ses élèves verbalement grâce à de bons feedbacks valorisant la 
qualité du travail plutôt que la quantité. C’est ainsi que les recherches de Lecomte ont été très 
précieuses  quant  à l’attitude  à adopter  en  tant  qu’enseignant  dans  une  classe.  Dès  lors, 
lorsqu’un travail à long terme devait être effectué dans la classe cible, un objectif final était 
fixé avec des sous-objectifs accessibles et un feedback qualitatif personnel était fourni aux 
élèves pour chaque étape.
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3.12 Discipline positive 
La Discipline Positive est avant tout une philosophie fondée sur les travaux de deux médecins 
autrichiens, Alfred Adler (1870-1937) et de Rudolph Dreikurs (1897-1972). La vision d’Adler 
se caractérisait  par une définition du comportement humain comme étant “un mouvement 
vers,  ou  un  effort  tendu  vers  le  besoin  d’appartenance  (connexion)  et  d’importance 
(valeur)” (Lasala, McVittie & Smitha, 2015, p.11). Ses théories qui datent de près d’un siècle 
ont donc été développées sans l’aide de la technologie moderne. Cependant, la science sur le 
fonctionnement  du  cerveau  confirme  ses  théories  basées  sur  ses  observations  (Lasala, 
McVittie & Smitha, 2015). 
Lorsque nous citons la Discipline Positive, nous nous basons donc sur l’ouvrage Discipline 
positive dans l’établissement et dans la classe: Guide des activités à mener avec les élèves, 
rédigé par Teresa Lasala, Jody McVittie et Smitha, d’après les travaux de Lynn Lott et Jane 
Nelsen  (2012).  Les  activités  que  ce  guide  propose  sont  centrées  sur  l’apprentissage  de 
compétences psychosociales. Les enseignants, mais également les conseillers et les éducateurs 
de la petite enfance peuvent s’en inspirer pour se munir d’outils permettant d’enseigner dans 
le respect d’une approche globale de l’élève en tant que personne. L’objectif est d’instaurer 
une culture et un climat d’école propices aux apprentissages.
Il a été montré que l’apprentissage des compétences sociales a un impact bénéfique à l’école 
(Durlak, 2011 cité par Lasala, McVittie & Smitha, 2015). La recherche menée par Durlak 
(2011) nous indique que les programmes basés sur cet apprentissage:
• sont efficaces à la fois à l’école et hors de l’école pour des élèves avec et sans problèmes 
émotionnels et/ou de comportement
• sont efficaces pour des élèves quelles que soient leur origine sociale, culturelle, ethnique, 
leur lieu et mode de vie, de l’école maternelle au secondaire
• améliorent  les  compétences  psychosociales  des  élèves,  leur  image  d’eux-mêmes  et  des 
autres, renforcent leur sentiment d’appartenance à l’école
• favorisent un comportement social positif, et réduisent à la fois les problèmes de conduite à 
risque et les situations de détresse émotionnelle
• améliorent fortement les résultats des élèves aux tests standardisés (d’environ 11%)  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Cette démarche demande beaucoup de temps, d’investissement, de patience, de formation et 
de pratique (Lasala, McVittie & Smitha, 2015). Pour la mettre en place,  il est nécessaire, 
avant  tout,  de  comprendre  l’importance  de  la  qualité des  relations  et  du  climat  scolaire. 
L’enseignant cherche à donner du sens et à susciter une forte connexion avec les élèves, les 
familles et  les équipes pédagogiques.  Il  tente de mettre en place des principes de respect 
mutuel  et  d’encouragement,   se  centre  sur  des  solutions  à long  terme  pour  régler  les 
problèmes de comportement au niveau individuel, de la classe et de l’école. Les erreurs sont 
des opportunités d’apprentissages et les comportements inappropriés doivent être envisagés 
comme  l’occasion  d’enseigner  et  de  mettre  en  pratique  des  compétences  de  vie 
fondamentales. Il est aussi important, dans le cadre de la Discipline Positive, de remettre en 
question la soumission à l’adulte et le contrôle par les récompenses et les punitions (Lasala, 
McVittie & Smitha, 2015). 
Si l’on prend les définitions de la discipline données par le dictionnaire (Larousse, 2017), on 
peut  voir  des  mots  tels  que  obéissance,  soumission,  obligation,  imposition,  lois,  règles. 
Evidemment,  il  est  nécessaire  qu’il  y  ait  des  conséquences  face  à  un  comportement 
inapproprié.  Cependant,  la  Discipline  positive  ne  cherche  pas  à  imposer  des  règles,  à 
soumettre l’élève ou à le punir (Lasala, McVittie & Smitha, 2015). L’enseignant devrait, s’il 
se base sur les principes de la Discipline Positive, réfléchir sur tout ce qui a mené à cette 
situation et développer chez l’élève un sentiment d’appartenance à l’école plutôt que de le 
laisser se sentir marginalisé ou exclu. 
Pour résumer, la Discipline Positive est une approche basée sur le sentiment d’appartenance et 
les relations basées sur le respect mutuel, tout en visant l’excellence scolaire. Les outils les 
plus  puissants  sont  l’empathie,  la  compréhension  du  point  de  vue  des  élèves, 
l’encouragement, la résolution de problèmes en coopération ainsi que des suivis fermes et 
bienveillants.  Une  réaction  appropriée  se  caractérise  par  l’identification  d’une  croyance 
derrière un comportement et les solutions sont placées au centre (Lasala, McVittie & Smitha, 
2015).
Le guide  de  la  Discipline  Positive  nous  a  servi  de  source  d’inspiration.  Il  nous  a  aidé à 
instaurer un cadre bienveillant en classe ainsi qu’à proposer des activités en lien avec les 
émotions et le sentiment d’efficacité personnelle afin de répondre au mieux à notre question 
de recherche.
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4. Méthodologie
4.1 Echantillon 
L’échantillon est constitué de 13 élèves de 5ème Harmos et 6ème Harmos de l’établissement 
primaire de la Sallaz à Lausanne. La classe comprenait 17 élèves. Toutefois, les parents de 4 
élèves n’ont pas donné leur autorisation pour les questionnaires quantitatifs.
4.2 Déroulement de la recherche
Nous avons décidé d’adopter une méthode d’enquête mixte. Pour étudier cet échantillon, nous 
avons d’une part élaboré deux récoltes de données sous forme d’un questionnaire quantitatif 
comprenant des questions sur l’état émotionnel ressenti en classe ainsi que des questions sur 
le sentiment d’efficacité personnelle perçu sous l’influence des différentes émotions.  
Ainsi,  nous  avons  cherché  à  mesurer  comment  les  émotions  agissent  sur  le  sentiment 
d’efficacité personnelle.  Nous  avons  ensuite  mené un  entretien  qualitatif  comportant  des 
questions plus ouvertes avec deux élèves de la classe,  afin d’approfondir  et  de vérifier la 
compréhension des résultats quantitatifs récoltés.
 
Dans un premier temps, le questionnaire quantitatif donné au début de l’année nous a permis 
d’avoir une première mesure du sentiment d’efficacité personnelle des élèves sous l’influence 
d’émotions positives (bien-être) et négatives (stress, tristesse, colère).  
Nous avons fait passer ce même questionnaire dans un deuxième temps, 3 mois et 7 jours plus 
tard. Cela nous a permis une nouvelle fois de mesurer l’influence des émotions sur le SEP,  et 
également de constater si les activités issues de la Discipline Positive ont favorisé chez les 
élèves  les  émotions  positives  ayant,  selon  notre  hypothèse,  un  impact  bénéfique  sur  le 
sentiment d’efficacité personnelle. 
Pour finir, un entretien qualitatif a été mené avec 2 élèves de la classe. Ce dernier nous a 
permis  de  faire  des  liens  plus  précis  et  approfondis  entre  les  émotions  et  le  sentiment 
d’efficacité personnelle. 
Il est important de préciser que seules les émotions dites de bases telles que le bien-être, la 
colère, la tristesse et la peur ont été abordées avec nos élèves. 
Pour parler de la peur, nous avons choisi d’utiliser le mot “stress” avec nos élèves. En effet, 
ce terme est plus adéquat dans le cadre de notre recherche car il s’imbrique mieux, selon nous, 
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dans le paradigme scolaire, tandis que le mot “peur” pourrait être lié à des phobies ou d’autres 
craintes qui n’ont pas forcément rapport avec la sphère scolaire.  
En ce qui concerne l’analyse, nous avons décidé de quantifier, en faisant une moyenne entre le 
temps 1 et 2, combien d’élèves estimaient travailler « super bien » ou « bien » sous un état 
émotionnel positif  ainsi  que sous un état  émotionnel négatif.  Nous avons ensuite mis ces 
données sous la forme d’un pourcentage, afin de pouvoir facilement les comparer. 
Des activités travaillant les émotions principalement issues de la Discipline Positive (Lasala, 
McVittie  &  Smitha,  2015),  ont  été menées  tout  le  long  du  premier  semestre  de  l’année 
scolaire  2016-2017,  de  manière  à  installer  dès  le  début  un  climat  de  confiance  et 
d’appartenance. Nous avons pensé que ce climat serait propice à la mise en place d’activités 
impliquant  les  émotions  des  élèves,  afin  qu’ils  soient  plus  à  même  de  répondre  aux 
questionnaires quantitatifs et qualitatifs en lien avec notre question de recherche de sorte à ce 
que  nos  récoltes  de  données  nous  permettent  d’obtenir  des  résultats  aussi  pertinents  que 
possible.  
Pour ce faire, nous avons mis en oeuvre les activités suivantes:  
• “Accords et ligne de conduite” et “temps d’échange en classe” (p.23, p.29 & p.125): 
Nous voulions, dès le départ, habituer nos élèves à des temps d’échange en classe et leur 
apprendre à comment les mettre en place. Ceux-ci se faisaient en cercle pour que chacun 
puisse être vu et  entendu.  Ils  ont  permis aux élèves d’apprendre à collaborer et  travailler 
ensemble pour déplacer les chaises, s’asseoir confortablement et apprendre à poser sa voix 
pour être entendu de tous (Lasala, McVittie & Smitha, 2015).
Les lignes de conduites ont été établies par le groupe afin de définir ensemble des règles de 
vie commune de sorte à organiser un fonctionnement agréable pour tous au sein de la classe. 
Selon Lasala, McVittie & Smitha, établir des lignes de conduite avec vos élèves est un moyen 
très puissant pour diriger une classe et cela devrait être une des premières choses à faire au 
début  de  l’année  scolaire.  En  effet,  les  lignes  de  conduites  créent  une  “vision 
partagée” (Lasala, McVittie & Smitha) pour la classe et l’enseignant est le gardien de cette 
vision. Cet accord permet de guider votre classe au lieu de la gérer car “nous guidons les 
personnes et nous gérons les choses”. Toujours selon ces auteurs,  les élèves apprennent à 
s’arrêter,  à réfléchir  et  ensuite  faire  de  petites  corrections,  ce  qui  accroît  chez  eux  la 
conscience du monde qui les entoure.
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• “Joie, colère tristesse ou peur: le quadrant des émotions” (p.58-61) : 
Avant de parler des émotions, il était important que les élèves comprennent ce que sont les 
émotions et l’importance de celles-ci.
Le quadrant des émotions est un outil utilisé pour faciliter l’identification des émotions. Il a 
permis  aux élèves,  peu habitués  à nommer leurs  émotions,  de  développer  leur  capacité à 
prendre conscience de ce qu’ils ressentent en profondeur et à trouver le mot juste pour décrire 
celles-ci (Lasala, McVittie & Smitha, 2015). Ainsi, ils ont pu accroître la connaissance de 
leurs émotions et leur vocabulaire pour décrire ce qu’ils ressentaient.
•  “Willie” (p.77): 
L’objectif de cette activité est, selon Lasala, McVittie & Smitha (2015), “de donner aux élèves 
un exemple visuel des effets à long terme des commentaires irrespectueux.” Elle a été réalisée 
en classe car de nombreux problèmes de respect commençaient à surgir. En effet, quelques 
élèves s’insultaient régulièrement et un manque de respect s’installait petit à petit en classe. 
Par conséquent, le sentiment d’appartenance se dégradait ce qui, selon nous, était un frein aux 
émotions positives et donc à la vérification de notre première hypothèse.
• “Faire une erreur vs. être une erreur” (p.95): 
Les objectifs de cette activité, toujours selon Lasala, McVittie & Smitha, sont premièrement 
de voir  les  erreurs  comme des opportunités  d’apprentissage plutôt  que les  élèves pensent 
qu’ils  sont  mauvais.  Deuxièmement,  cela  leur  permet  de  reconnaître  que  «   j’ai  fait  une 
erreur »  est différent de « je suis une erreur » (Lasala, McVittie & Smitha).
Elle a été mise en place pour augmenter le sentiment d’efficacité personnelle des élèves de 
l’échantillon.  En  effet,  certains  élèves  de  la  classe  avaient  un  sentiment  d’efficacité 
personnelle faible. Selon la matière scolaire, ils pensaient qu’ils ne pouvaient pas pouvoir 
arriver à un quelconque résultat satisfaisant car ils se considéraient comme “nuls”.
• Vice-versa, le film: 
Le but de cette activité a été de terminer sur un temps d’échange en classe afin de discuter sur 
l’expression de nos émotions.
Nous avons visionné le film Vice-versa en classe car le thème des émotions y est selon nous 
bien exploité. En effet,  les émotions sont les protagonistes de l’histoire et elles sont donc 
abordées sous différents angles. 
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4.3 Enjeux
A une période où le vivre ensemble est un défi majeur de nos sociétés contemporaines, où les 
difficultés  de  certains  enfants  les  mènent  vers  la  phobie  et  l’échec  scolaire,  où certains 
enseignants peinent à trouver des solutions, la question du rôle des émotions et de leur impact 
sur le sentiment d’efficacité personnelle des élèves est un enjeu fondamental de l’école.
Les résultats nous permettront de mieux savoir comment les élèves jaugent leur sentiment 
d’efficacité personnelle de travail dans leurs activités quand ils se sentent bien et quand ils se 
sentent perturbés par des émotions telles que le stress, la colère et la tristesse. 
C’est ainsi que nous aurons une meilleure idée de l’impact de l’état émotionnel des élèves sur 
leur sentiment d’efficacité personnelle à l’école. 
4.4 Limites 
Notre  recherche  comporte  plusieurs  limites.  Mesurer  l’impact  de  l’état  émotionnel  sur  le 
sentiment d’efficacité personnelle de manière pertinente requiert  beaucoup de temps et un 
échantillon d’élèves conséquent si l’on souhaite obtenir des résultats significatifs. 
La première limite a été le temps à disposition pour la recherche. 
La pression des échéances et du programme est constante chez nos formatrices et formateurs. 
Il n’a donc pas été aisé de trouver du temps pour mettre en place les activités dédiées aux 
émotions. Un peu plus de quatre mois avec une fréquence d’environ une activité par semaine 
dédiée à un travail sur les émotions est une période bien courte pour qu’une réelle progression 
puisse être observable à partir de nos récoltes de données. 
La deuxième limite a été la petite taille de la population étudiée. Un échantillon de 13 élèves 
est bien moindre pour pouvoir confirmer ou contredire des hypothèses. 
La troisième limite a été législative. Les questionnaires quantitatifs que nous avons menés 
devaient  être  anonymes.  Par  conséquent,  suite  à la  première  récolte  de  données,  nous  ne 
pouvions pas savoir quel élève aurait eu besoin d’un guidage plus appuyé vis à vis de son état 
émotionnel. D’autre part, cela nous a empêché d’établir une courbe évolutive témoignant d’un 
suivi individuel de chaque élève.  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La quatrième limite concerne la position simultanée de chercheur et d’enseignant. En effet, il 
arrive  que  les  attentes  de  l’enseignant  quant  à  sa  recherche  transparaissent  dans  son 
enseignement, pouvant entraîner une attitude subjective. De par ces éléments, il est possible 
que l’attitude et les réponses des élèves lors des activités et questionnaires en lien avec notre 
recherche aient pu être biaisées.  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5. Données et analyse
5.1 Questions portant sur l’état émotionnel ressenti en classe
5.2 Enjeux et limites
Ces premiers tableaux sont essentiels dans le cadre de notre recherche car ils nous donnent 
une idée sur l’impact des activités issues de la Discipline Positive sur l’état émotionnel des 
élèves lors des 3 mois et 7 jours d’intervalle séparant le 1er questionnaire du 2ème.
Les résultats ci-dessous nous permettent d’observer si ces activités ont permis d’augmenter, 
chez  les  apprenants,  les  émotions  bénéfiques  à leur  sentiment  d’efficacité personnelle  et, 
inversement, de réduire celles étant néfastes à ce dernier. 
La  principale  limite  de  ce  questionnaire  constitue  dans  le  fait  qu’une  multiplicité  de 
dimensions externes au contexte scolaire a une influence sur l’état émotionnel des élèves en 
classe. Ainsi, ces résultats ne nous permettent pas réellement de savoir si les changements 
entre le premier et le deuxième temps sont dus aux activités de la Discipline Positive menées 
en classe. D’autre part, de par l’échantillon restreint (13 élèves), il nous est impossible de 
certifier si cette légère hausse du bien-être ainsi que la réduction des émotions « négatives » 
sont  directement  liées  aux  activités  issues  de  la  Discipline  Positive  ayant  été menées  en 
classe.
Le questionnaire se présentait de la manière suivante: 
Chaque énoncé s’intitulant comme suit: « Je me sens (émotions, cf. tableau) à l’école » et les 
élèves pouvaient choisir entre six propositions (fréquence, cf. tableau).
Temps 1
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état 
émotionnel 
à l’école
toujours souvent parfois rarement jamais je ne sais 
pas
bien 3 6 2 1 1 -
stressé - 2 2 6 2 1
en colère - 1 4 7 1 -
triste - 1 4 4 4 -
Temps 2
5.3 Résultats 
Observons les principaux changements ressortant  de la comparaison entre les résultats  du 
questionnaire sur l’état émotionnel du 1er et du 2ème temps.
• Question « je me sens bien à l’école » 
Les  réponses  « rarement  » et  « jamais  » avaient  chacune  été choisies  une  fois  lors  du 
questionnaire donné aux apprenants au temps 1. Elles n’ont pas été choisies lors du deuxième.
D’autre part, un élève de plus affirme se sentir « souvent » bien au temps 2.
Une légère hausse du sentiment de bien-être est donc observable.
• Question « je me sens stressé à l’école » 
Deux élèves avaient répondu « souvent » lors du 1er questionnaire. Aucun élève n’affirme 
vivre cet état émotionnel de manière aussi fréquente lors du 2ème questionnaire.
D’autre part, deux élèves affirment ne « jamais » se sentir stressés, contre un seul lors du 
temps 1.   Le stress ressenti par les élèves a donc légèrement diminué.
• Question « je me sens en colère à l’école » 
Quatre élèves avaient répondu « parfois » et sept « rarement » lors du 1er questionnaire. Lors 
du 2ème questionnaire, plus que deux élèves ont répondu « parfois » tandis que neuf ont 
répondu « rarement ».
La colère ressentie par les élèves a donc légèrement diminué. 
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état 
émotionnel 
à l’école
toujours souvent parfois rarement jamais je ne sais 
pas
bien 3 8 2 - - -
stressé - - 4 8 1 -
en colère - 1 2 9 1 -
triste - 1 2 6 4 -
• Question « je me sens triste à l’école » 
Quatre  élèves  avaient  répondu  «  parfois  »  et  quatre  autres  «  rarement  »  lors  du  1er 
questionnaire.  Lors du 2ème questionnaire,  plus que deux élèves ont  répondu « parfois  » 
tandis que six ont répondu « rarement ».
La tristesse ressentie par les élèves a donc légèrement diminué.
5.4 Questions portant sur le lien entre l’état émotionnel ressenti en classe et le sentiment 
d’efficacité personnelle
5.5 Enjeux et limites
Les  tableaux  ci-dessous  témoignent  de  l’influence  de  l’état  émotionnel  sur  le  sentiment 
d’efficacité personnelle des élèves. Les résultats nous permettent d’observer quel sentiment 
d’efficacité personnelle est perçu par les apprenants lorsqu’ils vivent des émotions de bien-
être, de stress, de colère et de tristesse, et ainsi de vérifier, dans une certaine mesure, nos 
hypothèses.
Le questionnaire se présentait de la manière suivante. Les élèves pouvaient choisir entre six 
propositions à chaque énoncé qui  s’intitulait  comme suit:  « Quand je  me sens (émotions, 
cf .tableau) à l’école, je travaille (qualité du travail, cf. tableau) »
L’une des limites de ce questionnaire constitue dans le fait qu’il ne mesure pas toutes les 
composantes du sentiment d’efficacité personnelle que sont la motivation et les attentes vis à 
vis d’une activité ainsi que le sentiment de maîtrise au cours de celle-ci.
En effet, les résultats nous permettent de mesurer le sentiment d’efficacité personnelle quant à 
la  qualité du  travail  fourni  lors  d’une  activité,  ce  qui  touche  donc  à la  composante  du 
sentiment de maîtrise et de performance lors d’une activité, mais non à la motivation et les 
attentes d’un élève avant et pendant celle-ci.
Une autre limite réside dans le fait que les résultats nous donnent une idée sur le sentiment 
d’efficacité personnelle  perçu  de  manière  globale  par  les  élèves  à l’école,  mais  ne  nous 
permettent pas de mesurer ce dernier de manière sectionnée en fonction des matières et des 
activités vécues.  
En effet, nous savons que le sentiment d’efficacité personnelle peut varier selon les matières 
et les relations que l’élève entretient avec celles-ci en fonction des succès et/ou des échecs 
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qu’il a vécu dans une branche ou une autre (Rondier, 2004). Par ailleurs, comme nous l’avons 
déjà évoqué,  la  taille  de  l’échantillon limite  considérablement  la  validité des conclusions, 
mais permet d’en donner une idée.
Finalement, le temps à disposition a aussi été un facteur limitant. A peine plus de trois mois 
séparant le premier temps du deuxième est une durée bien trop courte pour pouvoir mesurer 
l’impact  des  activités  menées  en  classe  sur  les  émotions  des  élèves  et  leurs  sentiments 
d’efficacité personnelle.  
De plus, la posture de stagiaire ainsi que les nombreux autres apprentissages à mener pour 
pouvoir  garder  le  fil  du  PER font  qu’au  total,  seulement  une  dizaine  d’heures  a  pu  être 
consacrée aux activités de la Discipline Positive.  Il  faudrait  en effet un nombre bien plus 
important  d’élèves  et  bien  plus  de  temps  à disposition  pour  espérer  pouvoir  mesurer  de 
manière  plus  approfondie  la  corrélation  entre  les  états  émotionnels  des  élèves  et  leurs 
sentiments d’efficacité personnelle.  
Temps 1
Temps 2
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état 
émotionnel à 
l’école
je travaille 
super bien
je travaille bien je ne travaille 
pas très bien
je travaille mal je ne sais pas
bien 10 1 - - 2
stressé 1 5 4 1 2
en colère 2 2 5 3 1
triste 1 6 2 2 2
état 
émotionnel à 
l’école
je travaille 
super bien
je travaille bien je ne travaille 
pas très bien
je travaille mal je ne sais pas
bien 12 1 - - -
stressé 1 3 6 1 2
en colère 1 - 8 3 1
triste 1 4 6 1 1
5.6 Résultats 
Observons ce qui ressort principalement de la moyenne effectuée à partir des données récoltée 
au temps 1 et au temps 2.  
• Question « je me sens bien à l’école » 
Une grande majorité des élèves (84,6%) travaille « super bien » lorsqu’ils se sentent « bien » 
à l’école, 7.69% travaille « bien » et 7,69% « ne sait pas ». 
• Question « je me sens stressé à l’école » 
Un élève (7,69%) travaille « super bien », 30,8% travaillent « bien », 38,5% travaillent « pas 
très bien » et  7,69%  travaille « mal ». 15,4% « ne savent pas ». 
• Question « je me sens en colère à l’école » 
11,5% travaille « super bien », 7,69% travaille « bien », 50% travaillent « pas très bien », 
23,1% travaillent « mal », 7,69% « ne sait pas ».
• Question « je me sens triste à l’école » 
7,69 % travaille « super bien », 38,4% travaillent « bien », 30,8% travaillent « pas très bien », 
11,5% travaillent « mal », 11,5% « ne savent pas ».
Observons maintenant l’évolution des données récoltées au temps 2 par rapport au temps 1. 
• Question « je me sens bien à l’école » 
Deux élèves de plus travaillent super bien. Les deux élèves qui « ne savaient pas » ont pu 
choisir une réponse. 
• Question « je me sens stressé à l’école » 
Deux élèves de moins travaillent « bien » et deux élèves de plus travaillent « pas très bien ».
• Question « je me sens en colère à l’école » 
Un élève de moins travaille « super bien », deux élèves de moins travaillent « bien » et trois 
élèves  de plus travaillent « pas très bien ».
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• Question « je me sens triste à l’école » 
Deux élèves de moins travaillent « bien », quatre élèves de plus travaillent pas « très bien », 
un élève en moins travaille « mal », un élève qui « ne savait pas » a pu choisir une réponse.
 
5.7 Analyse 
Une très nette majorité (92,69%) des élèves perçoivent un fort  sentiment de maîtrise lors 
qu’ils vivent un état émotionnel positif.  
A l’inverse,  seulement 34,69% de ces mêmes élèves se sentent efficaces dans leur travail 
lorsqu’ils vivent des émotions négatives.  
 
Ces résultats vont dans le sens de nos hypothèses de départ.  
En effet,  ils sembleraient confirmer que les émotions positives (bien-être) participent à un 
sentiment d'efficacité personnelle élevé chez les élèves et que les émotions négatives (stress, 
tristesse, colère) participent à un sentiment d'efficacité personnelle faible chez les élèves.
5.8 Questionnaire qualitatif 
Rappelons tout d’abord que le but de ce questionnaire a été d’approfondir le lien entre l’état 
émotionnel ressenti en classe et le sentiment d’efficacité personnelle.  
Un premier entretien a été réalisé avec une élève ayant un SEP élevé que nous appellerons 
Laura.  
Le deuxième entretien a été réalisé avec un élève ayant un SEP bas que nous appellerons 
Loïc.  
Pour information, le niveau de SEP a été attribué à ces élèves à l’aide du tableau sur les deux 
niveaux du SEP, de nos observations en classe, ce que ces élèves disaient par rapport à leurs 
compétences et les dialogues entretenus personnellement avec ces élèves.  
 
Les  entretiens  menés  avec  ces  élèves  ont  été  conduits  à  l’aide  de  questions  ouvertes 
sélectionnées au préalable (cf. questionnaire qualitatif en annexe).  
Nous  avons  décidé de  regrouper  les  réponses  obtenues  lors  de  ces  entretiens  par  état 
émotionnel.  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• Stress
Laura se sent parfois stressée avant un test. Cependant, cela ne l’affecte pas vraiment. « Je 
sais que j’aurai 5.5 ou 6 alors je ne stresse plus », affirme-t-elle. « Une fois, je me suis sentie 
très stressée avant les ECR et je pensais que j’allais avoir une mauvaise note, mais au final je 
me suis calmée. Je ne pense plus à la note ni au test, qu’aux réponses ».  
Nous lui avons demandé de s’attribuer une note quant à la qualité de son travail sous un état 
de stress et Laura se donne la note de 5.9.
Loïc se sent parfois stressé avant une activité mais cela dépend de la matière scolaire. Cet 
élève est sûr de lui en mathématiques, par exemple, mais les autres matières génèrent un peu 
de stress en lui. Cependant, selon lui, cela ne change pas vraiment sa croyance à réaliser un 
travail. Nous lui avons demandé de s’attribuer une note quant à la qualité de son travail et 
Loïc se donne la note de 5.  
Pendant  l’entretien,  nous nous sommes rappelés  d’un événement  où Loïc devait  venir  au 
tableau pour épeler un mot en allemand. Loïc avait d’abord refusé de venir au tableau par 
peur de faire faux. Ce n’est qu’après l’avoir rassuré que celui-ci accepta de venir. « J’avais 
peur de faire faux et qu’on se moque de moi. Je ne sais pas pourquoi, vraiment, mais dès qu’il 
y a d’autres élèves, même 5, ça me fait stresser et j’ai peur de faire faux ». Nous lui avons 
demandé qu’est-ce qui lui a fait baisser son stress et Loïc a répondu: « je pense que vous 
m’avez rassuré ».
• Colère
Laura  se  sent  rarement  en  colère  et  sa  croyance  à réaliser  une  tâche  ne  semble  pas  être 
affectée par cette émotion. « Je ne pense pas que cela affecte mon travail. Je fais des fois des 
gribouillis sur ma feuille mais je pense toujours que je peux réussir l’exercice. Ça ne me 
dérange pas quand je suis en colère ». 
Nous lui avons demandé de s’attribuer une note quant à la qualité de son travail sous un état 
de colère et Laura se donne la note de 4.9.
Loïc se sent parfois en colère et cela affecte un peu son travail. « Quand je suis en colère je 
pense beaucoup à ce qui me rend en colère et du coup, je travaille moins. Je pense que je peux 
réussir mais j’arrive moins à me concentrer ».  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Nous lui avons demandé de s’attribuer une note quant à la qualité de son travail sous un état 
de colère et Loïc se donne la note de 4.5.
• Tristesse
Laura ne se sent jamais triste à l’école et ne souvient pas avoir dû travailler sous un état de 
tristesse. Cependant elle imagine qu’elle aurait de la peine à travailler en étant triste ou du 
moins, s’attribuerait une note plus basse. « Non je ne me sens pas triste à l’école ou en dehors. 
Si je suis triste, c’est que quelqu’un est mort et là je ne viendrais pas à l’école. Je me mettrais 
4 comme note ».
Loïc se sent parfois triste à l’école et cela semble l’affecter. « Je me sens triste parfois et je 
travaille pas du tout bien. Parfois je pleure. Une fois, j’ai eu un problème avec un autre élève 
et  ça  m’a  rendu  triste.  J’ai  presque  arrêté de  travailler  alors  que  la  journée  avait  bien 
commencé. Je ne me sentais plus capable ».  
Nous lui avons demandé de s’attribuer une note quant à la qualité de son travail sous un état 
de tristesse et Loïc se donne la note de 3.5.
• Joie, bien-être
Laura se sent souvent heureuse à l’école. Il semble que l’état de bien-être influence son travail 
ainsi que son sentiment d’efficacité personnelle. Laura pense qu’elle est plus rapide quand 
elle est heureuse et semble sentir une plus grande motivation à avancer. « Je suis heureuse 
quand il y a un exercice que j’adore faire, j’ai envie de faire des fiches tout le temps. J’avance 
aussi plus rapidement et je prends de l’avance, c’est plus pratique ».  
Nous  lui  avons  également  demandé de  s’attribuer  une  note  sur  l’efficacité de  son  travail 
lorsqu’elle est heureuse et Laura se donnerait 5.9.
Loïc se sent parfois heureux à l’école. L’état de bien-être semble influencer son sentiment 
d’efficacité personnelle. Selon lui, cela dépend. « Si je suis trop content je travaille pas bien 
parce que je n’arrive pas à me concentrer. J’ai envie de faire autre chose comme aller jouer 
dehors. Des fois je travaille bien mais pour travailler mieux j’ai besoin d’une récompense. Par 
contre, quand j’arrive à me concentrer je travaille très bien. Je me donnerais 5.5 ».
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5.9 Analyse
Premièrement, le stress; nous avons constaté que le stress pouvait naître chez les deux élèves 
lorsqu’ils étaient confrontés à une évaluation ou à une branche scolaire considérée comme 
difficile. Il est intéressant de voir que les deux élèves interrogés s’attribuent une bonne note 
quant à la qualité de leur travail. Cela montre qu’ils ont le sentiment d’être efficaces, même 
sous un état de stress. Ce point rejoint donc les propos affirmant qu’un état de stress peut 
rendre performant (Sawyer, 2008).  
Deuxièmement, la colère; il est intéressant de voir que Laura affirme que sa colère n’influence 
pas son efficacité. Cependant, Laura se donnerait une note moins bonne que sous un état de 
stress. En ce qui concerne Loïc, la colère, lorsque celle-ci est présente, semble occuper ses 
pensées l'empêchant ainsi de se concentrer. Cependant, il pense toujours qu’il peut réussir. 
Nous  pourrions  donc  dire  que  la  colère  influence  son  efficacité mais  pas  son  sentiment 
d’efficacité personnelle.  
Troisièmement, la tristesse; parmi les quatre émotions, celle-ci semble influencer le plus le 
sentiment d’efficacité si l’on regarde les notes qu’ils s’attribuent. 4 pour Laura et 3.5 pour 
Loïc. Nous avons aussi pu remarquer qu’il était plus facile pour Loïc de répondre en ce qui 
concerne la tristesse. Celui-ci a pu tout de suite nous dire qu’il n’était pas efficace lorsqu’il 
était triste.  
Quatrièmement,  la  joie;  lorsqu’on  demande  aux  élèves  de  s’attribuer  une  note  sur  leur 
efficacité, celle-ci est maximale chez les deux élèves, ce qui correspond aux réponses des 
questionnaires quantitatifs quant à l’efficacité sous un sentiment de bien-être.  
 
Cependant, il est intéressant de voir que la joie participe à un meilleur sentiment d’efficacité 
personnelle mais pas toujours à la réalisation d’une tâche. En effet, si l’on prend l’exemple de 
Loïc, il  a envie d’aller jouer dehors lorsqu’il se sent heureux, plutôt que de rester assis à 
travailler. Il semblerait donc que la joie peut perturber la concentration des élèves en leur 
donnant envie par exemple de se dépenser physiquement.
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6. Constats et discussion
Voyons ce qui ressort des questions portant sur l’état émotionnel ressenti en classe. 
• Temps 1
Nous pouvons constater que le bien-être est  présent en classe pour la majorité des élèves 
interrogés.  Dans  l’ensemble,  les  émotions  positives,  permettant  au  cerveau  de  mieux 
fonctionner et de favoriser les apprentissages (Gueguen, 2014) sont présentes pour 76,9% des 
élèves,  se sentant « toujours » ou « souvent » bien.
Pour ce qui est du stress, il est ressenti « souvent » par 15,4% des élèves et « parfois » par 
15,4% des élèves.
Il nous est cependant impossible de savoir si chez ces élèves, le stress est moindre et rendrait 
donc performant en améliorant la cognition et l’apprentissage, ou s’il dépasse le seuil au-
dessus duquel il réduit les performances cognitives et le fonctionnement de la mémoire.
Pour la majeure partie des élèves, le stress et la colère sont rarement ressentis. Concernant la 
tristesse, les résultats sont partagés entre parfois, rarement et jamais.  
• Temps 2
En comparaison avec le temps 1, nous constatons une légère hausse du bien-être. Il n’y a plus 
d’élève se sentant souvent stressé. Il y a également 15,4% d’élèves en moins se sentant « 
parfois en colère » ou « parfois triste ».  Le stress, la colère ainsi que la tristesse ont diminué. 
Les résultats sont donc en progression
Constatons à présent ce qui ressort des résultats des questions portant sur le lien entre l’état 
émotionnel ressenti en classe et le sentiment d’efficacité personnelle 
• Changement au temps 2 par rapport au temps 1 
Ces changements entre l’intervalle d’un peu plus de trois mois séparant le temps 1 du temps 2 
sont intéressants à observer.
Sous  un  état  émotionnel  positif,  quelques  élèves  en  plus  ont  un  sentiment  d’efficacité 
personnelle élevé. Au contraire, sous un état émotionnel négatif, quelques élèves en plus ont 
un sentiment d’efficacité personnelle faible.
Un autre point à relever est que moins d’élèves ont répondu par « je ne sais pas » à certaines 
questions.
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Cette légère évolution témoigne,  selon nous,  du fait  que les activités réalisées autour des 
émotions ont permis aux élèves d’augmenter la compréhension des conséquences de leurs 
émotions, l’une des composantes essentielles de la métaémotion (Curchod, Doudin, Moreau, 
2007).  Ainsi,  ils ont été plus à même de choisir une réponse et il  semblerait  que certains 
élèves  aient  pris  conscience  qu’ils  travaillent  mieux  lorsqu’ils  ressentent  des  émotions 
positives que lorsqu’ils ressentent des émotions négatives.  
Ceci est un point positif quand l’on connaît le lien entre le développement de la métaémotion, 
le développement intellectuel de l’enfant et les performances académiques (Cuisinier & Pons, 
2011).
• Moyenne temps 1 et temps 2
Les résultats démontrent une grande disparité du SEP des élèves en fonction de leurs états 
émotionnels.  En effet,  comme nous avons pu le  voir  précédemment,  l’état  émotif  agit  en 
permanence sur le sentiment d’efficacité personnelle des élèves (Rondier, 2004) et constitue 
l’une des bases des apprentissages (Rolls,  2007,  cité par Wagener,  2015),  influençant très 
fortement ceux-ci et la réussite scolaire (Bandura, 1997/2007, cité par Puozzo, 2013).
Il est intéressant de constater que 38,6% des élèves affirment travailler « super bien » ou « 
bien » sous un état de stress.
Chez  ces  élèves,  nous  pensons  que  le  stress  est  ressenti  au-dessous  d’un certain  seuil  et 
influence ainsi positivement leur qualité de travail. En effet, le stress peut rendre performant 
en-dessous d’un certain niveau (Sawyer, 2008).
D’autre part, ces données nous montrent que sous un état de bien être, une grande majorité 
des élèves (84,6%) travaille « très bien » à l’école.
Lorsque  les  autres  états  émotionnels  (stress,  colère  et  tristesse)  sont  ressentis,  une  petite 
minorité (8,9%) affirme travailler « très bien ».
Aucun élève estime travailler « pas très bien » ou mal » lorsqu’il se sent « bien ».
Plus de la moitié des élèves (53,9%) estiment travailler « pas très bien » ou « mal » lorsqu’ils 
éprouvent des émotions négatives.
Ces chiffres vont donc dans le sens de nos hypothèses qui suggèrent qu’un état émotionnel 
positif  augmente le  sentiment  d’efficacité personnelle  d’un élève,  tandis  que les  émotions 
négatives l’affaiblissent.
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Comme l’explique Gueguen (2014), lorsqu’un individu éprouve un sentiment de bien-être, 
son  organisme  sécrète  de  l’ocytocine,  molécule  qui  augmente  entre  autres  la  confiance, 
l’enthousiasme ainsi  qu’une attitude  entreprenante  et  créative.  Rondier  (2004)  va  dans  le 
même  sens,  en  affirmant  qu’un  élève  bénéficiant  d’un  sentiment  de  bien-être  aura  un 
sentiment d’efficacité personnelle élevé, tandis que sous stress, colère ou tristesse, ce dernier 
sera réduit. 
Pour  reprendre  à  nouveau  nos  hypothèses,  les  émotions  positives  semblent  impacter 
positivement  le  sentiment  d’efficacité personnelle,  à l’inverse  des  émotions  négatives  qui 
réduisent ce dernier.  
Cependant, de par les limites du cadre de la recherche déjà mentionnées, nous ne pouvons pas 
affirmer  cela  avec  certitude.  Nous  ne  savons  donc  pas  encore  précisément  comment  les 
émotions influencent le sentiment d’efficacité personnelle des élèves. 
Précisons par ailleurs, si l’on prend les données des entretiens qualitatifs, que les émotions ne 
semblent pas toujours influencer le sentiment d’efficacité personnelle. Cela pourrait être dû au 
fait qu’il est difficile pour les élèves de se souvenir à froid de leur efficacité lors de différents 
états émotionnels.
Nous  suggérons  donc,  pour  pouvoir  répondre  à cette  question  de  recherche,  d’avoir  un 
échantillon plus large et que la période de recherche soit plus grande. Nous pensons qu’il est 
nécessaire de consacrer plus de temps aux activités autour des émotions, que cela soit travaillé 
sur  toute  une  année  ou  plus  afin de  mieux  savoir  comment  les  émotions  agissent  sur  le 
sentiment d’efficacité personnelle.  
Durant la recherche et surtout suite à ces entretiens qualitatifs, de nouvelles interrogations ont 
surgi. En effet, il est difficile de dire si c’est un sentiment d’efficacité personnelle qui peut 
mettre  un  élève  dans  un  état  de  stress  ou  si  c’est  le  stress  en  lui-même qui  affaiblit  le 
sentiment d’efficacité personnelle, lors d’une activité face à la classe par exemple. Reprenons 
par exemple le cas de Loïc lorsqu’il devait aller devant la classe. Nous pourrions nous poser 
les questions suivantes: Etait-ce la faible croyance en ses capacités à réaliser une tâche face à 
la classe qui l’a rendu stressé, ou était-ce le fait d’être stressé par le regard des autres qui lui a 
fait douter de ses capacités à réaliser la tâche demandée ? Il n’est pas évident de répondre à 
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cette question et  les informations récoltées ainsi  que le faible échantillon étudiés ne nous 
permettent pas d’avancer quelconque affirmation.
Une autre interrogation que l’on pourrait se faire est la suivante: si l’on reprend l’émotion de 
la colère abordée pendant l’entretien avec Loïc, nous avons pu voir que celui-ci sait qu’il est 
moins efficace car les raisons de sa colère occupent son esprit.  Cependant, Loïc sait qu’il 
pourrait réussir sa tâche s’il parvenait à être moins perturbé par sa colère ressentie. Pourrait-
on donc séparer l’efficacité en elle-même du sentiment d’efficacité personnelle ? Loïc sait 
qu’il n’est pas efficace lorsqu’il est en colère mais pense toujours pouvoir l’être.  
Dans le cas de Laura, elle affirmait que la colère n’influençait pas son efficacité et pourtant, si 
elle devait s’attribuer une note, celle-ci serait plus basse que pour le stress. Son sentiment, sa 
croyance en son efficacité est intacte mais l’efficacité en elle-même semble réduite. Dans une 
autre  recherche,  il  serait  donc  intéressant  de  mesurer  l’efficacité réelle  en  lien  avec  le 
sentiment d’efficacité personnelle.  
Nous avons également vu que le SEP était mesuré en deux niveaux. Le niveau bas ainsi que le 
niveau élevé. Cependant, pourrait-on imaginer un troisième niveau que l’on pourrait nommer 
le niveau inconscient de sentiment d’efficacité personnelle ? Ne pas avoir conscience de son 
efficacité, de ses points forts et ses faiblesses peut-il être vraiment lié à un niveau bas ou 
élevé? Si l’on reprend le tableau des deux niveaux de SEP, le SEP inconscient pourrait se 
placer au milieu ou en dehors. Si le SEP inconscient n’était pas croisé à des attentes cela ne 
causerait  premièrement  aucune  déception,  autant  de  la  part  de  l’examiné  que  de 
l’examinateur.  Ensuite,  des  attentes  neutres  pourraient  donc susciter  chez l’individu de la 
curiosité, l’envie de découvrir un monde et/ou lui apporter des réponses à ses questions.
On  pourrait  supposer  que  ce  troisième  niveau  de  SEP  apparaît  notamment  lors  de  la 
réalisation de tâches nouvelles, de la découverte d’une matière nouvelle ou d’un sujet qui n’a 
jamais  été  abordé  dans  une  matière.  Cette  dernière  interrogation  est  peut-être  plus 
philosophique que scientifique mais elle mériterait que l’on consacre des recherches à son 
sujet. 
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7. Conclusion
L’influence de l’état émotionnel sur le sentiment d’efficacité personnelle est un mécanisme 
complexe  à saisir  et  à mesurer.  Pris  à part,  chacun  de  ces  phénomènes  regorge  d’une 
multiplicité de dimensions qui sont difficilement mesurables puisque la majorité d’entre elles 
sont de l’ordre du ressenti. C’est là une des difficultés majeures qui est apparue au cours de 
cette  recherche,  à savoir  mesurer  une  influence  entre  deux éléments  qui  sont  eux-mêmes 
difficiles pour ne pas dire impossibles à mesurer puisque certains paramètres, appartenant à la 
sphère intime de chacun, peuvent être inaccessibles.  
Les données semblent pencher vers une confirmation des hypothèses de départ. Cependant, de 
par le manque de temps et la taille de l’échantillon, nous n’avons pas pu déboucher sur une 
réponse  certaine.  Par  conséquent,  en  ce  qui  concerne  le  domaine  de  la  recherche,  nous 
pensons que notre travail n’y apporte pas d’éléments significatifs pour le moment. Il constitue 
néanmoins un point de départ et pourrait donner des pistes pour mener d’autres investigations 
approfondissant ce thème.  
L’apport  majeur  de  cette  recherche  réside  dans  le  cadre  de  notre  pratique;  ce  mémoire 
professionnel nous a apporté plus de sensibilité et de conscience concernant la dimension 
émotionnelle, omniprésente dans la sphère scolaire. Cela nous a également fait découvrir de 
bons  outils  pour  développer  le  sentiment  d’efficacité personnelle  chez  des  élèves  tout  en 
réalisant l’intime interconnexion de ce dernier avec les apprentissages des élèves.  
Nous avons également appris que le sentiment d’efficacité personnelle semble être augmenté 
par des émotions positives et réduit par des émotions négatives. Il peut néanmoins être aussi 
influencé par  d’autres  facteurs,  comme  par  exemple  les  matières  scolaires,  sans  que  les 
émotions n’y jouent un rôle apparent.
Nous pourrions imaginer, dans le cadre d’autres recherches, cibler une matière scolaire en 
particulier  si  l’on  souhaite  pouvoir  mesurer  de  manière  précise  le  sentiment  d’efficacité 
personnelle. 
Ensuite, les émotions sont la base de notre existence et conditionnent grandement la qualité de 
nos apprentissages. Elles peuvent se trouver aux commandes de nos fonctions corporelles et 
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cognitives. Nous devrions être maîtres de nos émotions et non l’inverse et dans ce sens-là, 
nous pensons que l’excellence scolaire serait accessible à un plus large éventail d’élèves si 
plus  de  temps  était  consacré  à  la  sphère  émotionnelle.  Chacun  devrait  connaître  les 
conséquences que nos émotions peuvent engendrer, les causes de celles-ci et être en mesure 
de pouvoir les réguler.
Ainsi,  un des objectifs de l’école pourrait être de traiter les émotions comme un objet de 
connaissance à part entière plutôt que comme des capacités transversales.  
Il faudrait pour cela aborder les différentes sphères de la métaémotion pour comprendre ce 
qu’est une émotion, d’où elle vient et comment influence-t-elle notre attitude, comportement, 
communication et efficacité au travail, de sorte à apprendre aux élèves à se sentir bien avec 
leurs émotions et les émotions des autres.  
Puisque l’émotion est  un sujet  très  peu abordé dans  la  sphère  scolaire,  une démarche de 
recherche  à leur  égard  nécessite  beaucoup  de  temps  si  l’on  veut  obtenir  des  résultats 
significatifs. 
Il serait donc intéressant de mener une recherche sur une période plus longue, et, comme nous 
l’avons déjà mentionné, avec un échantillon plus large.  
Par ailleurs, mieux comprendre ce qu’il se passe dans nos cerveaux lorsque nous vivons des 
émotions négatives ou positives nous a permis de réaliser de manière saisissante les bienfaits 
prouvés du bien-être à l’école en matière d’apprentissage et de développement des fonctions 
affectives mais surtout cognitives des enfants. Cela nous a également fait prendre conscience 
des conséquences néfastes et  dangereuses du stress excessif  sur le bon développement du 
cerveau des élèves et les apprentissages.
Les entretiens qualitatifs de notre recherche ont mis en lumière qu’une des sources principales 
de ce stress scolaire est l’évaluation sous forme de note et la comparaison sociale, la peur 
d’être  jugé négativement  par  les  autres.  Les  tests  sous  forme  de  note  sont  nombreux  et 
stressent la grande majorité des élèves. Puisque les feedbacks sous forme de commentaires 
entraînent un intérêt et une performance plus grande que ceux sous forme de notes, serait-il 
judicieux de reconsidérer les modes d’évaluation régissant l’ensemble du système éducatif 
suisse ?
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En outre, puisque « ce que le cerveau préfère, c’est apprendre, mais lorsqu’il apprend dans la 
joie et la bonne humeur de façon ludique » (Doin Campos, 2012), la joie et le plaisir sont des 
moteurs puissants de l’apprentissage.
En  partant  de  ce  principe,  devrions-nous  réfléchir  à proposer  des  séances  pédagogiques 
enthousiasmantes,  qui  donnent  envie  aux  enfants  d’apprendre  dans  l’élan  et  non  par  la 
contrainte et l’obligation ? 
L’enseignant joue donc un rôle considérable à ce niveau, et son regard devrait être tourné vers 
le potentiel  immense des enfants avec une bienveillance inconditionnelle comme ligne de 
conduite.  Croire  en  eux  et  leur  faire  ressentir  qu’on  est  là pour  les  aider  à découvrir  le 
meilleur d’eux-mêmes est primordial pour que ceux-ci puissent se sentir bien, avoir confiance 
en eux et être à même d’apprendre dans la facilité afin d’avancer dans leur parcours scolaire 
dans les meilleures dispositions possibles.  
Le système éducatif, s’il veut considérer les élèves de manière holistique et ainsi “permettre à 
tous d'apprendre et d'apprendre à apprendre afin de devenir aptes à poursuivre leur formation 
tout au long de leur vie” (DIP, 2016 p.12), devrait, selon nous, se soucier de répondre aux 
besoins des élèves plutôt que l’inverse.  
Il gagnerait donc à être moins régi par l’hypertrophie intellectuelle en prenant plus en compte 
toutes les dimensions d’un être humain. Cela permettrait à chaque élève de bénéficier des 
meilleures conditions d’apprentissage possibles afin de pouvoir découvrir et développer son 
potentiel infini.  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